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要　旨
　本論考は，多様な学び方を説明する際に用いられるモデルであるラーニング
ピラミッドに着目し，そのモデルの出自と変遷を明らかにしつつ，モデルの誤
謬を検討した。具体的には，現在流布しているラーニングピラミッド，初期
NTLで用いられた図，Dale（1948）の “経験の三角錐” の相違を整理し，問題
点を指摘した。そのうえで，ラーニングピラミッドをはじめとした階層モデル
を用いる危険性について，主に，学習における具体的直接経験と抽象事象の関
連の観点から考察を加えた。
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背　景
本論考の目的
　本論考は，多様な学び方を説明する際に用いられるモデルであるラーニング
ピラミッドに着目し，そのモデルの出自と変遷を明らかにしつつ，モデルの誤
謬を整理し，グループでの学びを理解するための枠組みを再提案することを目
的とする。はじめに，ラーニングピラミッドとは何かを説明する。次に，その
出自と変遷を，Daleの “経験の三角錐” モデルを引き合いに出しながら検討を
加える。そのうえで，ラーニングピラミッドの持つモデルと学習における具体
的直接経験と抽象事象の関連に関して考察を加える。
1　 本研究は，JSPS科研費26780348の助成を受けたものである。
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アクティブラーニング推進の動き
学習指導要領改訂では，「主体的・対話的で深い学び」，ならびに，アクティ
ブラーニング（能動的学習）が紹介され，様々な教育場面で導入が推進されて
いる。アクティブラーニングとは，「一方向的な知識伝達型講義を聴くという（受
動的）学習を乗り越える意味での，あらゆる能動的な学習のこと。能動的な学
習には，書く・話す・発表するなどの活動への関与と，そこで生じる認知プロ
セスの外化を伴う。」（溝上，2015）と定義される。
文部科学省の資料（文部科学省，2015）によれば，今回の改訂の視点は「子
供たちが『何を知っているか』だけではなく，『知っていることを使ってどの
ように社会・世界と関わり，よりよい人生を送るか』ということであり，知識・
技能，思考力・判断力・表現力等，学びに向かう力や人間性など情意・態度等
に関わるものの全てを，いかに総合的に育んでいくかということである。」と
される。そのうえで，先に挙げた力は，「主体的・協働的な問題発見・解決の
場面を経験することによって磨かれていく」と捉え，「こうした学びを推進す
るエンジンとなるのは，子供の学びに向かう力であり，これを引き出すために
は，実社会や実生活に関連した課題などを通じて動機付けを行い，子供たちの
学びへの興味と努力し続ける意志を喚起する必要がある。」〔原文ママ〕と紹介
している。さらに「このように，次期改訂が目指す育成すべき資質・能力を育
むためには，学びの量とともに，質や深まりが重要であり，子供たちが『どの
ように学ぶか』についても光を当てる必要があるとの認識のもと，『課題の発
見・解決に向けた主体的・協働的な学び（いわゆる「アクティブ・ラーニング」）』
について，これまでの議論等も踏まえつつ検討を重ねてきた。」とアクティブ
ラーニングに言及している。
ラーニングピラミッド
ラーニングピラミッドとは何か
学習方略の効果性の文脈において，ラーニングピラミッドと呼ばれるモデル
が存在し，アクティブ・ラーニングの理論的根拠として紹介されることがある。
たとえば，アクティブ・ラーニングに関する書籍（アクティブラーニング実践
プロジェクト，2015, p. 13）では，次のような紹介をしている。
ラーニングピラミッドという模式図が説明に使われることが多いが，「他
者に教える」という行為が，講義を単に座って聞いているだけの行為よ
りも何倍もの知識の定着をもたらすことは，経験的に知られているし，
読者も体験として実感があると思う。図表1-3がそのラーニングピラミッ
ドと呼ばれるもので，ご覧になった方も多いかもしれない。近年，実証
的なデータではないことが指摘されているが，学び方によってその内容
がどれだけ半年後に定着しているかを示した模式図としては，それなり
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に説得力があり，多くの場面で使われている。
ラーニングピラミッドは，学習定着率という説明が付与され紹介されること
が多く，また，その出典は，National Training Labolatory（アメリカ国立訓
練研究所; 以下，NTL）とされる。
アメリカの企業，教育界の研修でも，ラーニングピラミッドがよく用い
られ，参加者の９割以上が知っている（Thalheimer, 2006）という（山本，
2011）。Lalley and Miller（2007）は，ラーニングピラミッドが，書籍（Sousa, 
2001; Danielson, 2002; Drewes & Milligan, 2003）， 学 術 論 文（Wood, 2004; 
Brueckner & MacPherson, 2004; DeKanter,  2005），教師向けの教材（Boulmetis, 
2003; Hershman & McDonald, 2003）など，様々な場所で用いられていること
を紹介している。日本においても，上記に挙げた書籍の他，『図解アクティブラー
ニングがよくわかる本』（小林，2016）や，河合塾の報告書（河合塾，2010），
大学のWebページ（e.g., 名古屋商科大学）など，学習塾や高等教育に関わる者，
論文など様々に紹介されている。紹介のされ方には，二つあり，第一は，アク
ティブラーニング型授業がよいことの根拠として紹介する方法であり，第二は，
上記に紹介した引用のように，実証的なデータに基づかないということを付記
しつつも，実感としては理解できるだろうという紹介をする方法である。
　本論考では，ラーニングピラミッドの疑義を整理しつつ，このモデルをアク
ティブラーニングの理論的根拠として用いること自体が，様々な悪影響をもた
らすことを論じる。先にも挙げたが，近年，ラーニングピラミッドはモデルの
紹介とともに，このモデルへの疑義が様々に報告されてきている。本論考では，
まず，その出自に関して，簡単に紹介するとともに，主に記憶定着率の点から
問題とされることにとどまらず，このモデルが引き起こす可能性の持つ潜在的
な問題を指摘する。
ラーニングピラミッドの出自と変遷
まず，ラーニングピラミッドの問題について，３つの図を用いて説明を行い
たい。第一は，先に上げた，現在流布しているラーニングピラミッドの図（Figure 
1），第二は，NTLが提供をしている最初に数字が入って用いられた図（Figure 
2），第三は，Daleの “経験の円錐” と呼ばれるモデル（Figure 3），である。
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Figure 1. 現在流布しているラーニングピラミッドの紹介され方の例
Figure 2. NTLで用いられたとされる初期モデル（Lalley and Miller, 2007より抜粋）
　第一のモデルは，上から「講義：５%，読書：10%，視聴覚：20%，デモンストレー
ション：30%，グループ討論：50%，自ら体験する：75%，人に教える：90%」
の順になっており，手法と「平均学習定着率」が紹介されている。ものによっ
ては，「半年後」の記憶定着率と具体的な期間が付加された紹介のされ方もあ
る（Figure 1）。
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Figure 3.  “経験の三角錐（Cone of Experience）”（Dale，1946）
Note. デール（1950，有光訳）より抜粋（p. 57)。NTLのモデルでは，後の版のものが引用さ
れているが，「映画」の部分に「テレビ」が追加されている他，後の版でも階層構造は同様。
　第二は，NTLがその初期のものとして，問い合わせに対して自由な使用を
認めた図である（Figure 2）。先に挙げた現在流布しているラーニングピラ
ミッドは，NTLがその出典と紹介されることが多い。Lalley and Miller（2007）
は，数値の根拠となる調査の詳細を求めて，NTLに連絡を行い，それに対す
るNTLの具体的な回答を紹介している。NTLには，どういった調査を元にこ
の知見が報告されたかという問い合わせが数多くなされているようで，NTL
で最初に用いられたと考えられる資料（Figure 2）を紹介し，「このモデルは，
1960年代前半に使用されていた」「数値は正確であると考えているが，元とな
るデータを持っていない」と答えている。NTLが最初に用いたとされる図には，
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出典として，Daleの “経験の三角錐” が挙げられている。
　この初期NTLモデルでは，現在流布しているラーニングピラミッドといく
つかの点で異なることが確認できる。上部には，「大規模な調査によって支持
されている重要な学習規則は，人間は学習プロセスに能動的に関わっている時
に最も学ぶということである。三角錐の下に行くほど，多くを学習，記憶して
いる。」と書かれている。そのうえで，「読む：読んだものの10%，講義を聞く：
聞いたことの20%，展示・実物大模型・図表を見る：見たものの30%，ライブ
のデモンストレーション・ビデオや映画を見たり，見学に行く：聞いたり見た
りしたことの50%，ワークシートを行ったり，マニュアルやディスカッション
ガイドに従う：話したり書いたりしたことの70%，実際の経験を擬似的に行う
（練習，コーチングを伴って），実際に行う：活動にともなって話したことの
90%」を「人は一般的に記憶している」とされる。下部には，Dale（1954）の
著作が挙げられ，その43ページを改変した（adapted from），と紹介されている。
　そもそも，これはどういった文脈で用いられたものであろうか。本紀要の発
行主体である南山大学人間関係研究センターは，NTLから講師を招き，ワー
クショップを行ってきた。著者も，NTLのメンバーが講師を努めるワーク
ショップに複数回参加した経験も持つ。NTLは，Kurt Lewinが創設に携わり，
Tグループ（Training Group）と呼ばれる非構成型の体験学習をはじめ，現在
においても，様々なワークショップを行っている。現在流布しているラーニン
グピラミッドを紹介する際，Figure 1のような出典にある“Bethel, Maine” を
研究者の名前と紹介するものもあるが，これは，NTLの所在地であったメー
ン州のベセルを指しており，誤りである。最上部には，“PacifiCorp” という企
業名とともに， “CSS” “Train the Trainer” の記述がみられる。本センターでも
行っているワークショップのスタイルに，トレーナーを養成するためのコース
があり，それが，トレーナートレーニング（Train the Trainer）と呼ばれる。
ここからは，予測の域を出ないが，NTLが，企業であるPacifiCorpから依頼を
受け，CSS（おそらく，Customer Service and Support，つまり，カスタマー
サービス）の部署に対して，スタッフを訓練する人を養成するワークショップ
（Train the Trainer）を行った際に，このモデルを用いたのではないかと推測
される。NTLは，模擬練習を含んだ体験学習（ラボラトリー方式の体験学習）
をその手法の核としている。ワークショップの場で，実際に擬似的な体験を行
うこと（練習や，コーチングを伴って）が有益であることをこのモデルを使っ
て説明しつつ，ワークショップを展開したのではないだろうか。つまり，ワー
クショップで取り組む方法が有効であることを支持するものとして用いたと推
測される。
　第三は，Dale（1946）の著作に紹介されている “経験の三角錐（Cone of 
Experience）” である。このモデルは，先に挙げた初期NTLモデルでも言及さ
れている。Daleは “経験の三角錐”（Figure 3）を《直接的な学習経験から抽象
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的な学習経験に至る種々の経験の系列を示す一つの視覚的な比喩》（p. 55）と
述べ，これは「学習過程において視聴覚教材のおのおのが占める位置，及び教
材相互の関係位置とを説明する一種の簡単な視覚教材にすぎない」（p. 54）と
紹介している。
　それぞれが指し示すものは，この図では，上から順に，「言語的象徴，視覚
的象徴，ラジオ・録音盤・写真等，映画，展示，実地見学，演示（デモンスト
レーション），演劇的参加，ヒナガタ経験，直接的・目的的経験」となっており，
上下の軸は基本的に間接－直接経験，抽象度の高低と想定されている。
　Daleの書籍に従い，下から順番に紹介をしていく。
　１．直接的・目的的経験（Direct, Purposeful Experiences）とは，「われわ
れが直接に経験する現実そのもの」である。「それはすべての教育の根底をなす，
豊かで包括的な経験である。児童・生徒が，視，触れ，味わい，感じ，操作す
るところの目的を有する経験である。それは現実の生活そのもの，なまなまし
い体験であり，普通われわれが『手に触れて確かめられるもの』『歯を立てて
確認することの出来るもの』である。」と紹介し，「その結果に対して責任を負
いながら，直接にそのことに参加して学習すること」を指す。
　２．ヒナガタ経験（Contrived Experiences）とは，「『現実を編集すること』
であり，現実を理解しやすいように構成すること」と紹介している。たとえば，
自動車の機構については，単純化模型なり断面模型なりがそれにあたるとする。
学習に便利なように「単純化し，整形したもの」である。
　３．演劇的参加（Dramatic Participation）とは，「われわれが直接体験でき
ないある種の現実に，われわれをできるだけ近く接近させてくれる」ものであ
り，「現実そのものでなく，再構成された経験を通して，現実に参与する」こ
とになる。
　４．演示（デモンストレーション; Demonstrations）は，「あることがらが
どのように行われるかを，そばで観ていることによって学習効果を挙げる方法」
である。コーチがパスをやってみせたり，理科の教師が実験を演示することが
例に挙げられている。
　５．実地見学（Field Trips）は，他の人々が実際にたずさわっている仕事
や行為を観る機会を指す。観察者であって，目の前で生起している事柄に責任
を取るわけではない。「現象の外側に立っているのであって，その現象を，勝
手に変更させたりする何らの権利も力も持たない」ことも特徴と挙げられてい
る。
　６．展示（Exhibits）は，ある意図のもとに配列された模型のみからなって
いる場合やひと続きの写真集や模型及び図表等と組み合わされたものに対し，
「一観覧者としてみるもの」である。
　７．映画（Motion Pictures）は，「実地見学とちがって，時間と空間の圧縮
を伴って展開する」という特徴を持つ。その「現象に関係のある行動経験に一
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切たずさわることができない」ことも特徴として挙げられている。
　８．写真・ラジオ・録音盤・レコード（Radio, Recordings, Still Pictures）は，「概
括して『一次元』の教材として分類される一群の教材」である。ここで紹介さ
れている次元とは，おそらく，これは知覚モダリティを指していると思われる。
　９．視覚象徴（図表・グラフ・地図・その他; Visual Symbols）は，「一種の
抽象化されたもの」であり，「文字通りの現実ではなく，その代用物」である。
　10．言語象徴（Verbal Symbols）は，「もはやその元の形体をすこしも残し
ていない，一種の教材」である。言語象徴は，「猫という言葉のどこを探しても，
現実の猫を想起させる何物も含んでいない」とする。「言語象徴は猫，美（思想），
信用（概念），万有引力（法則），H2O（化学記号），『正直は最善の策である』（こ
とわざ）等，いやしくも言語象徴の領域に属するすべての経験を包含する」と
している。
　Daleは，学習指導における視覚教材について，重複する部分や扱い方によっ
ては位置が上下することも注意しながら，このモデルを提示した。たとえば，「学
習指導の実際の場面では，三角錐の上位層に属する種々の抽象的教材が取り入
れられ，組み合わされて，初めて所期の効果を挙げることができるのである。
実際，ある一つの授業を考えてみても，直接経験，感覚経験の領域での責任あ
る直接参加から，高度の抽象性に至るまで，広い幅を持つ領域が含まれている。」
と述べているように，レベル間の重複を認めている。
　ただし，Dale自身も，記憶に関しても関心があったこと，また，三角錐の
最下部にある直接的・目的的経験に重きを置いていたこともその文面から伺え
る。たとえば，「本書は，視聴覚教材が学習経験をより具体的にし，学習の結
果をより永く記憶させるうえに効力があるゆえに，小学校から大学に至るすべ
ての学習指導に多大の改善をもたらすことが出来るという根本原理に立ってい
る。」（p. 10）とあるように，一つの評価軸として記憶を想定したことがわかる。
他にも， 学校教育における「言語偏重主義（理解していない言葉を使う習慣）」
を，実際の生活と乖離していると問題視し，「幼児が小学校１年にはいる前に
覚えている約二千ぐらいの言葉は未だ読む述をならわないところに修得したも
のであり，手で触れ，眼でみ，耳できき，舌であじわい，他人との話しを通じ
て学んだものである。（略）すなわち，たいていの場合，それは直接経験，具
体的経験を通して学んだものである，といえる。」と述べている。
３つのモデルの相違
　ここまでに紹介した３つのモデルは，詳細な説明がなければ，類似したもの
とみなされるかもしれないが，重要な点において数多くの違いが見られる。
　第一は，現在流布しているラーニングピラミッドで最も有効とされている「他
者に教える」という方略は，初期NTLモデルにも存在していない，というこ
とである。どこかの段階で，「コーチングを伴って」とあるコーチングの中のコー
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チという文言だけが残り，コーチする＝他者に教える，と変換されてしまった
のかもしれないが，これも予測の域を出ない。
　第二は，初期NTLのモデルから，記憶する数値が登場していることである。
先に挙げたとおり，Daleは記憶，具体的経験の大切さについて関心を寄せてい
たものの，このモデルに数値は付与していない。
ラーニングピラミッドに関する疑義
ラーニングピラミッドが問題のあるモデルであるということは，数多くの
記事や書籍で指摘され，誤った “神話” であると紹介するものも多い（e.g., 
Benjes-Small & Archer, 2014; Bruyckere, Kirschner, & Hulshof, 2015; Lalley & 
Miller, 2007; 中井・嶋田（2017); Strauss, 2013; Thalheimer, 2006; 山本, 2011）。
たとえば，Benjes-Small and Archer（2014）は，そのブログ記事の中で，現
在流布しているラーニングピラミッドについて，１． どのような調査をすれば，
このような整理された（たとえば，10%刻み）のような記憶率となるのか，２．
このような広範囲にわたる検査をどうやって開発することができたのか，３．
学習者が全ての90％覚えているということがありうるだろうか，４．内容と活
動が切り離され，学習を正当に評価できるのだろうか，と問題点を挙げている。
また，Lalley and Miller（2007）も，１．記憶に関する研究であれば，取り組
んでいる時間は同じでなければいけないこと，２．教師の力量も同じでなけれ
ばいけないこと（特定の方略に習熟しているかどうかが違えば，その差は方略
の違いではなく，習熟度の違いであるため），３．内容が同じでなければいけ
ないこと，４．従属変数は再生可能（測定可能）なものであること，が必要と
なることを指摘している。方略間では様々にオーバーラップしていると考えら
れる他（e.g., 教えるためには，何らかのインプットの必要が含まれる），どういっ
た文脈のどういった内容の学習かどうか，ということが明示されていない本数
値は，出自にかかわらずこの数値とその序列からだけでも信用することはでき
ないものであることが分かる。
　実際，Lalley and Miller（2007）は，いくつかの調査を紹介し，ある方略が
一貫して優れているという傾向は認められず，ある学習方略がある文脈におい
ては，他よりも効果的である，ということを紹介している。たとえば，直接
の指導（direct instruction）は成績優秀な生徒や，例外的な扱いが必要な生徒
にとって有効である（Eby, HerrelL, & Eby, 2006; Rosenshine. 1976; Adams & 
Engelmann, 1996）ことや，比較的背景知識の少ない社会経済的地位の低い子
どもに対して有効である（Kim & Axelrod, 2005），という研究を紹介している。
ラーニングピラミッドの出自，とくに数値に関して
ここまで紹介してきたように，現在流布しているラーニングピラミッドの数
値には根拠もなく，その妥当性も乏しいばかりか，出自に関しても到底科学的
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とは言えない変更が加えられてきている。山本（2011）は，数値付きのラーニ
ングピラミッドに関して，1940年代にテキサス大学のPaul J. Phillips が軍隊お
よび石油業界の訓練クラスで用いていた数値付きの視聴覚教材が，Dale（1946）
の初版を経て発展していったのではないかというThalheimer（2006）の調査
を紹介している。ただし，この教材についても，これを支持する研究を見つけ
られなかったという（Molenda, 2004）。
　最近では，2014年に洋雑誌Educational Technologyで特集号が組まれ，この
ピラミッド型のモデルをCorrupted cone (腐ったコーン，または，崩壊した三
角錐） と呼び，およそ50ページに及び，複数の論者が厳しく糾弾している （e.g., 
Subramony & Molenda, 2014）。そこでは先に挙げた数々のモデルに加え，数
字の出自や関係する人物もその来歴とともに紹介されている （詳しくは，論
文特集号，または，BetrusによるWebページ “The Corrupted Cone of Experi-
ence” （崩壊した “経験の三角錐” ） （2016） を参照のこと）。
　本論考では，数値に関する最も古い記載である “Journal of Education” の
1913年の記事を紹介し，論を進めたい。なお，原典はJSTOR上で閲覧する
ことができる （URLを引用文献に付した）。数値の原型と考えられるものは，
Haskell （1913） による “A good word for the Montessori method” （モンテッ
ソーリ法の薦め） と題されたモンテッソーリ教育の紹介の記事に登場する。モ
ンテッソーリ教育とは，1907年イタリア，ローマ市内のスラム街に開設され
た「子どもの家」 （Casa dei Bambini） におけるマリア・モンテッソーリ （Maria
Montessori） の教育法 （中山，1988） を指す。モンテッソーリは，医師として
知的障害児へ感覚教育法を行い，その方法を確立していった。日本モンテッ
ソーリ教育総合研究所のHPによれば，1913年にはアメリカへ講演旅行を行っ
ているとされる。本記事は，1913年12月に刊行されたものであり，モンテッソー
リ法への注目の中作成されたコメントであると言って良いだろう。Haskell
（1913） の中では，モンテッソーリ法について「子どもの自由，自己統制と友
好さに委ねつつ，それぞれの子どもの活動を正確に観察し，彼らが何を見，観
察しているかを推測し，それぞれのケースにあった教育的な実験を用意し，そ
れに対する子どもの反応を辛抱強く待つというこのやり方よりも，教師が前に
立って行う一斉授業の方が遥かに容易であろう」と紹介している。その上で，
モンテッソーリ法では， “doing” （行なうこと） がその最も鍵となる，と紹介し，
次の言葉を紹介している （Figure 4, 訳出は著者）。
モンテッソーリ法の鍵が “行なうこと” にあるならば，他のどんなやり
方よりも，子どもは自らの活動によって多くを学ぶだろう; 私たちは10
聞いたうち２しか覚えない。
私たちは10見たうち５を覚え，10触ったうち７を覚え，10行なったうち
９を覚える。
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もし子どもが教材とその意味に反応を示さないのであれば，その子はお
そらくその準備状態にないのだろう。私たちの教育は全て，自分たち自
身で学んでいくものでなければならない。
Figure 4. ラーニングピラミッドの数値の原型と考えられるもの
（Haskell, 1913の抜粋）
　これは箴言のようなものであり，何ら実証的な研究に基づいたものではない
ことは明らかであろう。ただし，この文言が，ここで初めて使われたことなのか，
既に誰かが用いていたものなのかは定かではない。前後の文脈からも，子ども
の活動を個別に支える教師の行動の大切さが説かれていることが伺えるが，そ
れは「ただピアインストラクションを取り入れればよい」というようなラーニ
ングピラミッドに基づくアクティブラーニング型授業の実施（誤った理解であ
るが）とは全く異なるものであり，皮肉としかいいようがない。
　Daleの抽象性に関する三角錐の順序の元となったアイディアについて，
Bruyckere, Kirschner, and Hulshof（2015）は次の二つの可能性を紹介してい
る。第一は，John Adamsが “Exposition and illustration in teaching”（1910）
で示した具体性に関する順序であり，（1）実際の対象（これは多かれ少なかれ
非効率的なもの），（2）実際の対象のモデル，（3）対象のいくつかの側面を扱
う図，（4）単なる言語的記述，の順に抽象度が上がるとした考え方である。第
二は，Hoban, Hoban, and Zissmanの “Visualizing the curriculum, posited that 
the value of audiovisual material”（1937）で視聴覚の素材を連続的に並べたも
ので，総合的状況，対象，モデル，映画，立体写真，スライド，平面写真，マッ
プ，図表，言語，の順に抽象度が上がるとした考え方である。ただ，両者の理
論とも何かの経験的データに基づいた理論ではない。 
ラーニングピラミッドを使用することの悪影響と潜在的危険性
　ここまで，ラーニングピラミッドの問題点について，その出自，数値の信頼
性など批判的に考察を加えてきた。
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　まとめると，具体-抽象の軸が学習方略と結び付けられ図示されたDaleの “経
験の三角錐” と，感覚刺激や自主性を重んじる初等教育 （モンテッソーリ法） 
を紹介する文脈で用いられた箴言のようなものが，後に組み合わさって用いら
れ （e.g., 初期NTLモデル），数々の変形を遂げたものが一般に流布しているラー
ニングピラミッドであると言えよう。ただし，最初に組み合わせたのがNTL
であるかは定かではない。数字には根拠は見当たらず，これを根拠とした使用
には次に挙げる通り，様々な悪影響が考えられる。
１．ラーニングピラミッドを使用することの悪影響
ラーニングピラミッドは，「教える方がよい」という特定の価値観を与えて
いるが，元となる図ではそのようなことは述べられていないだけでなく数値は
到底信じられるものではない。
　第一の問題は，ラーニングピラミッドは，ディスカッションの機会や，他者
へ教えることがよいことの理論的根拠として用いられてしまうことにある。初
期NTLモデルを見ても，Daleのモデルを見ても，教えることが他よりも遥か
に優れている，ということを保証するものではない。
　第二の問題は，学習の文脈や内容が抜け落ちたまま，他者へ教えることの良
さが語られてしまうことにある。他者へ教える，ということ自体，初期NTL
モデルにそもそも記載されていなかったことに加え，学習の効果に関しては，
学習者，環境，教師の影響などが複雑に関連しあい，その内容や文脈によって
異なる（e.g., Hattie, 2009）が，それを無視する形で言説が用いられてしまう。
具体的には，使用者の都合のよいように「教える」という方略が解釈されて用
いられる他，本来，特定の文脈においては効果の高い方法である講義について
も，その効果が不当に低く見積もられ，講義へのモチベーション自体も減じて
しまう可能性がある。これらは，ラーニングピラミッドを用いることの具体的
な悪影響と言えるだろう。
　間違ったものが科学的根拠を持っているかのように伝えられることで，実際
の教育カリキュラムの作成過程に悪影響を与えうると考えられる。記憶という
観点からのみ数値を読みとけば，１時間他者に教えるという時間を持てば，そ
れは９時間講義を聞くのと同等，という判断ができてしまうが，決してそのよ
うなことはないだろう。Lalley and Miller（2007）も紹介しているように，特
定の文脈においては，他のものが優れているということがあり，方略に関して
一義的に良し悪しを述べることはできないが，このモデルの使用はそうした過
ちを引き起こす危険性を孕んでいる。
　実際，文部科学省（2017）は，懸念に関して次のように述べている。
育成を目指す資質・能力を総合的に育むという意義を踏まえた積極的な
取組の重要性が指摘される一方で，指導法を一定の型にはめ，教育の質
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の改善のための取組が，狭い意味での授業の方法や技術の改善に終始す
るのではないかといった懸念などである。我が国の教育界は極めて真摯
に教育技術の改善を模索する教員の意欲や姿勢に支えられていることは
確かであるものの，これらの工夫や改善が，ともすると本来の目的を見
失い，特定の学習や指導の「型」に拘泥する事態を招きかねないのでは
ないかとの指摘を踏まえての危惧と考えられる。
　もし，現在流布しているラーニングピラミッドを元に，下位に位置する活動
をアクティブラーニングと呼び，それだけを実施するならば，その教育効果が
低いことは目に見えているだろう。文部科学省は，最終的な学習指導要領案か
らアクティブラーニングという言葉を外したのは，この言葉が「型」を想定さ
せすぎてしまい，弊害が懸念されたからなのかもしれない。
２．直接経験と概念・命題の間がヒエラルキーで表現可能であるための前提条件
　本論考では，流布しているラーニングピラミッドに加えて， Daleの “経験の
三角錐” をはじめとした，階層モデルを用いる際の危険性に関しても批判的に
検討を加える。
　そもそもDaleの経験の三角錐は，どのような事象について成立するものであ
ろうか。Daleは，その著作の中で，経験の有用化に関して，次のように述べて
いる（p. 37）。
経験はいかにして有用化されるか，答えは一言にして尽きる。しかしそ
の意味する内容は複雑である。経験はそれらに名前を附与し，一般化，
法則化，原則化，概念化，習慣化，格言化，等のカタルシスを経てはじ
めて有用化される。この過程は幼児がある事物に単純な名前をつけるこ
とから，きわめて抽象的な数学上の公式を導き出す手順に至るまでの全
範囲に当てはまる。（略）三角錐を上方に昇るに従い，最も直接的な経
験から最も間接的な経験へと移行する。たとえば，幼児がはじめて試み
る事物に命名するようなものから，量子物理学の学説のようなものへ
と移行する。この過程を十分理解すれば，われわれは，人類がその経験
をどのようにして活用して来たかについて概観することが出来るであろ
う。
　このことから分かるように，Daleは，具体的直接的経験の蓄積が，法則化に
つながる，という発想を持っていると考えられる。前に挙げたような，幼児が
言葉を獲得する際の具体的経験の例を鑑みても，そのように捉えられよう。
　すなわち，Daleの経験のピラミッドにおいて，具体から抽象にいたるこのヒ
エラルキーが成立するのは，学習する対象である事柄（たとえば，法則，命題，
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概念）が，個別の直接経験と矛盾しない，という強い前提に基づく。これは，
全体と部分の関係からも述べることができるだろう。一部の観察が，全体の特
徴や隠された法則・ルールに合致している場合には，経験の蓄積が法則の発見
や概念の獲得に有効かもしれない。
　しかし，具体的直接的経験と一般的な法則との関係を考えると，感覚経験の
蓄積が法則の発見につながらない，むしろ抑制的に働くことも数多く存在する。
たとえば，人種と性格の関連について，個人Aは，自分が経験したことから，
ある法則性を見出すかもしれない。この場合の具体的経験には，どういった
サンプルに接触するかという時点でもバイアスがかかっている（e.g., Denrell,
2005）うえに，少数のサンプルから全体の特徴を推測する際には，ステレオタ
イプに関する研究で明らかになっている通り，この過程でも多くのバイアスが
存在する。人種と性格に関連は見られない，という科学的な検討により，もた
らされた知見が，様々な差別・偏見を減じてきたともいえるが，こうした介入
は，科学的検証を伴わない個人の具体的経験の蓄積だけでは難しいと考えられ
る。
　また，個人が対象と接する際に，何がどこまで弁別可能か，という観点も必
要であろう。Daleは量子物理学の学説も抽象化の例として挙げているが，生身
の人間が世界を観察しただけではそうした新しい仮説を導くことは不可能であ
ろう。Daleの問題意識は「言語偏重主義」という，授業で扱っていることがら
と日常経験の乖離にあり，これは，Dewey（1938）が問題にしていた事柄と
同一のものであると考えられる。しかし，直接経験の単純な蓄積で詳らかにな
る事象には制限があるといわざるを得ないだろう。
　これらの問題について，Lewin（1942）は『社会的葛藤の解決』の中の「行為，
知識，および新しい価値の受容」という論考の中で次のように明確に述べてい
る（p. 80）。
三．たとい広汎な直接的経験をもっていても，そこから自動的に正しい
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
概念（知識）が生れるわけではない。
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
　何千年もの間，人間は落体について毎日のように経験してきたが，そ
れだけでは重力に関する正しい理論に到達するには不充分であった。あ
まり適切でない概念から一層適切な概念への変化を招来するためには，
真理に対する系統的な探索から成長してきた実験という，一連の，非常
に日常的でない，人工的経験が必要であった。社会的世界における直接
の経験が自動的に正しい概念を形成せしめ，適切なステレオタイプを生
み出すのだと仮定することは従って筋の通らない話であると思われる。
アクティブラーニングを通した教育展開の目指す先に，社会的な事象，未知
な問題の課題解決があるとするならば，Daleの抽象と具体のモデルも，何に関
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する法則・概念なのかという点，また，それに対して，何が直接経験可能なの
か，という視点も取り入れることなしに用いられてしまえば，学ばれるものも
矮小化してしまう危険性を孕んでいる。
　私たちは，直接的経験によって法則を見出す一方，科学的・学術的検討に
よって明らかになった事柄も，私たちの知識や行動方略の更新に用いている。
日々の生活によってそれらをどのように組み合わせて何を更新していっている
のか，ということは，たとえば，拙論「人間関係学習論」（土屋，2017）といっ
た枠組みで捉えていくことも有効かもしれない。
なぜラーニングピラミッドが用いられるのか
　それでは，どうしてこうした疑義のある（ほとんど，デマに近い）ラーニン
グピラミッドが，これほどまでに未だに用いられるのであろうか。本論考では，
数字の持つ一次元性と，これが用いられる文脈と力関係に関して考察を加える。
　第一は，数字の持つ一次元性についてである。記憶定着率という観点で，様々
にオーバーラップしている教授法が一つの軸で評価できる形になっていること
も大きい。このラーニングピラミッドが用いられる場面をみても，アクティブ
ラーニングを推進しようという文脈で紹介されることが多い。「これまでの方
法に比べて，こちらの方法の方がよいことが保証されている」といういわゆる
お墨付きを得られるからである。ただし，先に述べた通り，モデルは様々に変
遷し，その数値も明確ではなく，用いることへは害悪さえ存在する。
　第二は，ラーニングピラミッドの持つ自己複製性の強さ，言い換えるならば，
ラーニングピラミッドは，変遷の過程で，強いミーム （meme） を手に入れた
と言えよう。ミームとは，Dawkins（1976）が紹介した概念で，ある考えや様
式が自己複製的に伝播することを捉える概念である。このラーニングピラミッ
ドモデルが紹介されるのは，アクティブラーニングの紹介をする研修や本と
いった場面である。 現在，流布しているラーニングピラミッドモデルでは，「他
者へ教えるという経験が最も有効」とされる。このモデルを紹介している場面
において，講師や教師はまさに「教える」という立場にいる。すなわちこのモ
デルを紹介する（教える）場面において，教える側（講師や教師）が，最も有
効な理解をしていることを暗に肯定しているという構造を持つ。このモデルは，
教える側が自らの存在を肯定するモデルであると言え，その点からもこのモデ
ルの使用が動機づけられると言えよう。さらに，「教える」ことが最もよいと
モデルに埋め込まれているため，このモデルに触れた者は，まず手始めとして
このモデルを「他者に教え」はじめるだろう。このように，現在流布している
ラーニングピラミッドは，非常に強い自己複製性を持つといえる。
むしろ，様々に組み合わされ，変遷を遂げ，数多くの少しずつ異なるモデル
が生まれてきた中で，現在流布しているラーニングピラミッド （科学的裏付け
をまとい，「他者に教える」ことが最もよいという形で，視覚的にも覚えやす
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いもの） が淘汰の過程で残ったとも言えるのかもしれない。
終わりに
　本論考を読んだあなたは，ラーニングピラミッドを紹介することを辞める
だろうし，実際に何かの根拠として用いるのは辞めた方がよいだろう。ただ
し，教え合うという方略が学習方略として，ある文脈では効果を持つこと（e.g., 
Balta, Michinov, Balyimez, & Ayaz, 2017）も申し添えておく。何より，これ
まで他の人にラーニングピラミッドを教えていたあなたが，この論考を読み，
使用を辞めようと考えるのであれば，そのこと自体が，「他者へ教える」とい
うことよりも，「本を読む」ということの方が影響が強いこともあるという一
例となるだろう。
　学習は，様々な要因が絡み合って成立していくものであり，その過程の改善
には地道な工夫と取り組みが必要である。本論考は，一見妥当に見えるラーニ
ングピラミッドの使用が，そうした地道な工夫と取り組みを損ずる危険がある
ことを警告するものである。
　本論考で検討してきた通り，ラーニングピラミッドを紹介することが，紹介
する側の信頼を損なうことは明らかである。紹介する者の信頼を損なうという
ことが流布すれば，それは使用を抑制する方向に働く，つまり， “神話” を終わ
らせることになるだろう。
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